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Musikunterricht im Rückspiegel 
Zur Konstruktion von „Musikunterricht“  
in Stundennachbesprechungen während  
der ersten Ausbildungsphase  
	
Looking back on music lessons  
Construction of music teaching in discussions held 
during a teacher training course  
This	article	provides	an	 interim	 report	 on	 a	 case	 study.	Following	 class	 observation,	
students	and	 instructors	 reflected	 on	 their	 impressions	 in	detailed	 feedback	 sessions.	
The	focus	is	on	the	impressions	of	“music	instruction”	formed	during	the	course	of	these	
discussions.	The	current	phase	of	data	analysis	makes	several	preliminary	statements	
about	the	collective	orientation	of	the	examined	group	possible.	The	findings	differ	sub‐
stantially	 from	models	commonly	 found	 in	pedagogical	 literature,	 in	terms	of	general	
rules	and	teaching	propositions	as	well	as	on	the	roles,	scope	of	action,	and	the	specific	
characteristics	of	music	as	a	subject	of	instruction.		
Einleitung  
Den	Untersuchungsgegenstand	des	hier	vorgestellten	Projekts	bilden	Stundennach‐
besprechungen	aus	einem	Theorie‐Praxis‐Seminar	 im	Rahmen	der	Lehramtsausbil‐
dung	 Musik.	 Mitglieder	 der	 Gesprächsrunde	 waren	 sechs	 Studierende	 (Lehramt	
Gymnasium,	 viertes	 Fachsemester),	 eine	 Lehrkraft	 mit	 vier	 Jahren	 Lehrerfahrung	
und	eine	Universitäts‐Dozentin	mit	zehn	Jahren	Lehrerfahrung	im	gymnasialen	Mu‐
sikunterricht.	 Im	Praxis‐Teil	 der	 Lehrveranstaltung	wurden	Unterrichtsversuche	 in	
den	 Jahrgangsstufen	 5	 und	 6	 vorbereitet,	 durchgeführt	 und	 unmittelbar	 anschlie‐
ßend	 im	gemeinsamen	Gespräch	reflektiert.	 Im	Mittelpunkt	des	Forschungsinteres‐
ses	steht	die	Frage,	welche	Bilder	von	„Musikunterricht“	durch	die	Mitglieder	der	Ge‐
sprächsgruppe	konstruiert	wurden.	Der	Titel	„Musikunterricht	im	Rückspiegel“	illus‐
triert	die	besondere	Perspektive	der	Stundennachbesprechungen:	Zum	einen	ist	dies	
der	Blick	zurück	auf	das	Geschehen	aus	unmittelbarer	zeitlicher	und	räumlicher	Nä‐
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he.	Zum	anderen	beinhaltet	die	Metapher	auch	den	Aspekt	des	„Toten	Winkels“,	also	
die	Möglichkeit,	dass	beim	Blick	zurück	etwas	Wichtiges	zunächst	unbemerkt	bleibt.	
Anlass	der	hier	vorzustellenden	Studie	war	eine	 Irritation.	Zu	Beginn	des	Sommer‐
semesters	2011	 fertigte	 ich	 einen	Audio‐Mitschnitt	 einer	 Stundennachbesprechung	
an,	wie	ich	es	gelegentlich	tue,	um	die	Qualität	des	Unterrichts	zu	kontrollieren.	Zu‐
vor	hatte	ein	Student	eine	Musikstunde	in	einer	fünften	Klasse	gehalten.	Beim	Abhö‐
ren	der	Aufzeichnung	stieß	ich	auf	folgende	Äußerungen:		
St5:		Vielleicht	habe	ich	da	den	falschen	Schüler	ausgewählt.	(P9,	26)		
L:		 Zum	einen	glaube	ich	auch:	Schülerwahl.	Also,	T.	ist	da	wirklich	alles	andere	als	fit.	
Von	den	Leistungen	her	 ist	er	sehr	schlecht,	auch	 in	Musiktheorie.	Also,	er	kann	
jetzt	auch	Noten	nicht	richtig	lesen.	Es	ist	ganz	schwierig	mit	ihm,	weil	er	immer	
so	ein	Auftreiber	 ist.	 (	 )	Das	eine	–	 also,	 ein	anderer	hätte	 es	mit	 Sicherheit	 ge‐
konnt.	(P9,	28)1		
Was	war	zuvor	geschehen?	Den	Kindern	war	eine	Aufgabe	gestellt	worden,	die	durch	
Spielen	einer	bestimmten	Tonfolge	auf	einem	Xylophon	zu	lösen	war.	Ein	Schüler	aus	
der	ersten	Reihe	meldete	sich	begeistert,	wurde	aufgerufen	–	und	scheiterte	mit	sei‐
nem	 Lösungsversuch.	 Eine	 mögliche	 Interpretation	 der	 oben	 abgedruckten	 Äuße‐
rungen	wäre	nun:	Dem	Schüler,	der	von	der	Lehrkraft	aufgerufen	wird	und	die	Auf‐
gabe	nicht	lösen	kann,	wird	das	Attribut	„falsch	ausgewählt“	zugewiesen.	Dies	bedeu‐
tet	im	Umkehrschluss:	„Richtig“	ist	die	Wahl	eines	Kindes,	das	in	der	Lage	ist,	die	kor‐
rekte	 Tonfolge	 zu	 spielen.	 Anschließend	 kann	 dann	 der	 nächste	 geplante	 Arbeits‐
schritt	in	Angriff	genommen	werden.	Die	Tatsache,	dass	es	in	der	Klasse	auch	Schüler	
gibt,	die	die	Aufgabe	nicht	bewältigen	können,	bleibt	unberücksichtigt.	Weiter	zuge‐
spitzt:	Die	Wahl	 eines	 „richtigen"	Kindes	 ermöglicht	 in	 einer	 solchen	 Situation	den	
reibungslosen	Fortgang	des	Unterrichts;	die	Wahl	des	„falschen“	Schülers	behindert	
ihn.	Ob	alle	Kinder	tatsächlich	das	gelernt	haben,	was	sie	bis	dahin	hätten	lernen	sol‐
len,	erscheint	dem	gegenüber	zweitrangig.		
Dies	 erinnert	 an	 eine	 Beobachtung	 des	 Erziehungswissenschaftlers	 Georg	 Brei‐
denstein:	 „Im	 Extremfall	 reduziert	 sich	 ,Unterricht‘	 auf	 eine	 formale	 Interaktions‐	
Struktur,	 die	 zwar	 die	 komplementären	 Lehrer‐	 und	 Schülerrollen	 aufrecht	 erhält	
und	den	bekannten	Handlungsmustern	(frontalen)	Unterrichts	folgt,	aber	die	Fiktion,	
dass	 ein	 relevanter	 Teil	 der	 Klasse	 etwas	 ,lernt‘	 in	 dieser	 Situation,	 aufgegeben	 zu	
haben	scheint“	(Breidenstein,	2006,	S.	89).	Der	Autor	spricht	in	diesem	Zusammen‐
hang	von	einer	„Fassade	von	Unterricht“	(a.	a.	O.).	–	Wenn	dieser	Fall	eintritt,	verliert	
Unterricht	seine	Legitimation,	und	es	kann	kaum	Aufgabe	von	Lehrerausbildung	sein,	
solche	Denk‐	und	Interaktionsmuster	zu	fördern.		
																																								 															
1		 Erläuterung	 zu	 den	 Gesprächszitaten:	 Das	 einleitende	 Kürzel	 bezeichnet	 den	 Sprecher,	 die	
Zahlen	in	Klammern	beziehen	sich	auf	die	Dokumentennummer	der	jeweiligen	Transkription	
sowie	auf	den	Absatz	innerhalb	des	Dokuments,	aus	dem	die	Textpassage	stammt.	Zur	Gestal‐
tung	der	Transkripte:	vgl.	Langer,	2010,	S.	523.		
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Die	eingangs	erwähnte	Irritation	entzündete	sich	vor	allem	daran,	dass	die	beiden	
oben	 abgedruckten	 Äußerungen	 in	 der	 Gesprächsrunde	 unwidersprochen	 und	 un‐
kommentiert	blieben.	Dies	führte	zur	Frage,	ob	es	in	den	Stundennachbesprechungen	
des	Seminars	wohl	noch	mehr	solcher	Phänomene	zu	beobachten	gäbe.	Grundlegen‐
der	gefasst:	Welche	Bilder	von	Musikunterricht	 lassen	 sich	 in	den	Gesprächen	aus‐
machen?	In	den	Blick	genommen	werden	unter	anderem	die	folgenden	Teilaspekte:		
– Welche	 räumlichen	 und	 zeitlichen	 Dimensionen	 kennzeichnen	 das	 Phänomen	
„Musikunterricht“	in	den	Gesprächen?		
– Wie	wird	über	die	Akteure	des	Unterrichtsgeschehens	 gesprochen?	Welche	Er‐
wartungen	werden	 an	 sie	 gerichtet,	welche	 Eigenschaften	 und	Handlungsspiel‐
räume	werden	ihnen	zugeschrieben?		
– Welche	Mechanismen	oder	Gesetzmäßigkeiten	unterrichtlicher	Interaktion	wer‐
den	im	Gespräch	vermutet?		
– Wie	wird	der	Unterrichtsgegenstand	„Musik“	thematisiert?	
– Welche	 Vorstellungen	 von	 „Musik	 lernen“	 und	 „Musik	 lehren“	 werden	 erkenn‐
bar?		
Die	 Untersuchung	 ist	 dem	 qualitativen	 Ansatz	 interpretativer	 Unterrichts‐	 bzw.	
Lehrerforschung	verpflichtet	und	folgt	dem	Forschungskonzept	der	Grounded	Theo‐
ry	nach	Strauss	und	Corbin	(Strauss	&	Corbin,	2006).	Ziel	ist	nicht	nur	die	Explorati‐
on	eines	Ausschnitts	sozialer	Realität,	sondern	auch	die	Bildung	einer	gegenstands‐
bezogenen	Theorie.	Die	Anlage	als	Fallstudie	an	einer	zeitlich	befristet	existierenden	
Realgruppe	bringt	eine	Reihe	von	Vor‐	und	Nachteilen	mit	sich:	So	bietet	sich	einer‐
seits	die	Möglichkeit,	den	zu	untersuchenden	Gegenstand	umfassend	zu	dokumentie‐
ren	und	bei	der	Analyse	eine	gewisse	„Tiefenschärfe“	zu	erreichen.	Andererseits	be‐
schränkt	 sich	 die	 Reichweite	 der	 Analyseergebnisse	 zunächst	 auf	 die	 untersuchte	
Realgruppe	 zum	 Untersuchungszeitpunkt,2	 Auch	 das	 theoretische	 Sampling	 unter‐
liegt	 in	 diesem	 Fall	 Beschränkungen:	 Es	 wird	 hier	 nicht	 betrieben	 im	 Sinne	 einer	
Verbreiterung	der	Datenbasis,	also	des	Hinzuziehens	weiterer	Vergleichsfälle	etwa	in	
Form	anders	 zusammengesetzter	Gesprächsgruppen.	Die	Suche	nach	Ähnlichkeiten	
und	 Kontrasten	 erfolgt	 im	 bereits	 erhobenen	 Datenmaterial	 (vgl.	 dazu	 Truschkat,	
Kaiser‐Belz	&	Volkmann,	2011,	S.	375).	So	fanden	sich	beispielsweise	im	Rahmen	des	
offenen	 Kodierens	 der	 vier	 ersten	 Stunden‐Nachbesprechungen	Hinweise	 auf	min‐
destens	zwei	einander	widersprechende	Bilder	des	Unterrichtsgegenstands	„Musik“	
–	je	nachdem,	ob	Musik	gerade	in	Form	theoretischer	Unterrichtsinhalte	thematisiert	
wurde	oder	ob	es	um	Musizierpraxis	ging.	Da	 in	allen	vier	Gesprächen	Unterrichts‐
stunden	 reflektiert	wurden,	 in	denen	beide	Aspekte	 etwa	gleich	bedeutsam	waren,	
bot	 es	 sich	 an,	 aus	 dem	weiteren	Datenmaterial	 gezielt	 Sitzungen	 auszuwählen,	 in	
																																								 															
2		 Zu	Möglichkeiten	und	Grenzen	von	Fallstudien	in	musikpädagogischem	bzw.	erziehungswis‐
senschaftlichem	Kontext:	vgl.	Kormann,	1984;	Fatke,	2010;	zu	Besonderheiten	beim	Umgang	
mit	Realgruppen:	vgl.	Loos	&	Schäffer,	2001,	S.	13;	Bohnsack,	2009.		
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denen	 reine	 Musizierstunden	 nachbesprochen	 wurden,	 und	 zu	 untersuchen,	 wie	
„Musik“	dort	charakterisiert	ist.		
Um	 die	 Dichte	 der	 zu	 entwickelnden	 Theorie	 zu	 erhöhen,	 wird	 zudem	 Ver‐
gleichsmaterial	aus	weiteren	Quellen	herangezogen.	Die	transkribierten	Gruppenin‐
terviews	mit	Schülern	aus	Wallbaum,	2010	erweisen	sich	beispielsweise	im	Rahmen	
kontrastierender	Vergleiche	 als	 hilfreich,	wenn	 es	darum	geht,	 Besonderheiten	der	
Äußerungen	über	Schüler	im	Seminar‐Gespräch	herauszuarbeiten	(Wallbaum,	2010,	
Daten‐DVDs).3	
Eine	 zusätzliche	 Herausforderung	 stellt	 im	 vorliegenden	 Fall	 die	 Tatsache	 dar,	
dass	die	Verfasserin	selbst	Teil	der	Gesprächsgruppe	war.	Zwar	kann	dieser	Umstand	
–	 gut	 reflektiert	 –	 auch	 als	Erkenntnisquelle	 nutzbar	 gemacht	werden	Um	die	 not‐
wendige	Qualität	der	Interpretationen	zu	gewährleisten,	ist	aber	insgesamt	eine	be‐
sonders	sorgfältige,	kontinuierliche	Reflexion	des	eigenen	Standpunkts	bei	allen	Ar‐
beitsschritten	 erforderlich.	 Unverzichtbar	 ist	 zudem	 das	 regelmäßige	 Hinzuziehen	
eines	„fremden	Blicks“	auf	Datenmaterial	und	Analyseprozess,	etwa	im	Rahmen	von	
Interpretationswerkstätten.4	
Die	Analyse	des	Materials	dauert	noch	an;	erste	Ergebnisse	zeichnen	sich	jedoch	
bereits	 ab.	Die	Befunde	könnten	–	 trotz	 ihrer	begrenzten	Reichweite	–	 in	 zweierlei	
Hinsicht	relevant	werden:	Zum	einen	soll	die	Studie	dazu	beitragen,	einer	fast	30	Jah‐
re	alten	Forderung	nachzukommen	und	„vom	interpretativen	Ansatz	her	die	heimlich	
wirkenden,	 für	 die	 Alltagspraxis	 aber	 ungemein	wirksamen	 privaten	 Theorien	 von	
Unterricht	 aufzudecken“	 (Bastian,	 1984,	 S.	 356).	 Das	 Erkenntnisinteresse	 im	 hier	
vorgestellten	 Projekt	 richtet	 sich	 allerdings	 nicht	 auf	 „private	 Theorien“	 im	 Sinne	
individueller	Konzepte,	 sondern	 auf	 kollektive	Orientierungen	beim	 Sprechen	über	
Musikunterricht.	 Dabei	 wird	 im	 Sinne	 der	 Wissenssoziologie	 davon	 ausgegangen,	
dass	die	Teilnehmer	einer	Diskussion	in	einer	Realgruppe	kollektive	Wissensbestän‐
de	 und	 kollektive	 Strukturen	 teilen,	 „die	 sich	 auf	 der	 Basis	 von	 existenziellen	 Ge‐
meinsamkeiten	 (in	 konjunktiven	 Erfahrungsräumen)	 bereits	 gebildet	 haben“	 (Pry‐
borski	&	Riegler,	2010,	S.	239).	Im	Verlauf	des	Diskurses	treten	solche	gemeinsamen	
Orientierungen	zutage	und	können	mittels	geeigneter	Analyse‐	und	Interpretations‐
verfahren	herausgearbeitet	werden.	Implizit	vorhandene	Wissensbestände	und	Ori‐
entierungen	interessieren	dabei	ebenso	wie	das	„theoretische“,	reflexive	Wissen	der	
Akteure	(vgl.	dazu	Bohnsack	2006,	2009).		
Zum	anderen	verweisen	die	beobachteten	Phänomene	möglicherweise	auf	einen	
weiteren	 Aspekt	 von	 (Musik‐)Lehrerbildung,	 der	 im	 hochschuldidaktischen	 Alltag	
immer	wieder	zu	Tage	 tritt:	die	Existenz	mehrerer,	zum	Teil	voneinander	 losgelöst	
erscheinender	 und	 einander	 widersprechender	 Kommunikations‐	 und	 Überliefe‐
rungsebenen,	 wenn	 schulischer	 Unterricht	 und	 seiner	 Gestaltung	 thematisiert	 und	
																																								 															
3	 Zum	Umgang	mit	verschiedenen	„Datenschnitten“:	vgl.	Glaser	&	Strauss,	2010,	S.	80	ff.	
4		 Zur	Notwendigkeit	 sorgfältiger	und	kontinuierlicher	Reflexion	des	eigenen	Standpunkts	als	
Forschende(r):	Siehe	Loos	&	Schäffer,	2001,	S.	38;	Mruck	&	Mey,	1998,	2007;	Breuer,	Dieris	&	
Lettau,	2009,	S.	29ff.	und	115	ff.;	Breuer,	Mey	&	Mruck,	2011.	
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erprobt	werden.	(vgl.	auch	Riedel,	2010,	S.	29	f.)	So	lässt	sich	immer	wieder	einmal	
beobachten,	 dass	 Studierende	 in	 Seminaren	 oder	 Prüfungen	 durchaus	 sachkundig	
und	 eloquent	 über	 Lerntheorien	 oder	musikpädagogische	Konzepte	 referieren	 und	
diskutieren;	im	Schulpraktikum	scheinen	sie	dann	aber	zunächst	vorwiegend	Hand‐
lungsmuster	zu	reproduzieren,	die	sie	beispielsweise	bei	ihren	eigenen	Musiklehrern	
oder	 bei	 Mentoren	 beobachten	 konnten.	 „Angelerntes“	 theoretisches	 Wissen	 in	
Handlungsstrategien	 umzusetzen	 fällt	 demgegenüber	 offensichtlich	 schwerer	 oder	
wird	gar	nicht	erst	angestrebt.	Eine	gewisse	„Theorie‐Ferne“	in	diesem	Sinne	ist	auch	
in	 den	 hier	 analysierten	 Seminar‐Gesprächen	 wahrnehmbar.	 Unter	 diesem	 Aspekt	
könnte	 das	 Projekt	 von	 grundsätzlichem	 Interesse	 für	 in	 der	 Lehramtsausbildung	
Tätige	 sein.	 Der	 Hauptnutzen	 der	 Studie	 dürfte	 jedoch	 darin	 liegen,	 dass	 sie	 neue	
Blickwinkel	auf	ein	Alltagsphänomen	eröffnet.	Bereits	 jetzt	wirft	die	Arbeit	am	vor‐
liegenden	Material	eine	ganze	Reihe	weiterführender	Fragen	auf,	die	Anregungen	zu	
größeren	oder	kleineren	Forschungsprojekten	geben	könnten.	
Stand der Forschung 
Die	Musiklehrerforschung	kann	im	deutschsprachigen	Raum	bereits	auf	eine	längere	
Tradition	zurückblicken,	vor	allem	 in	Form	von	Fragebogen‐	und	 Interviewstudien,	
die	 dem	 Ein‐Personen‐Paradigma	 verpflichtet	 sind	 (z.	 B.	 Gembris,	 1991;	 Pfeiffer,	
1994;	 Grimmer,	 1999;	 Hansmann,	 2000;	 Niessen,	 2006;	 Bailer,	 2009;	 Hammel,	
2011).	Inhaltlich	zielen	diese	Untersuchungen	auf	biographische	Aspekte,	individuel‐
le	 Problemlagen	 und	 Coping‐Strategien	 sowie	 Selbst‐	 bzw.	 Individualkonzepte	 ab.		
Im	Vergleich	dazu	wurden	Gruppen	bisher	kaum	in	den	Blick	genommen.	Kollektive	
Orientierungen	sind	vor	allem	für	den	Bereich	des	gemeinsamen	Musizierens	unter‐
sucht	 (z.	 B.	 Rosenbrock,	 2004;	 Dabback,	 2009),	 weniger	 bezüglich	 pädagogischer	
Kontexte.	 Gruppendiskussionen	 als	 Erhebungsinstrument	 finden	 sich	 vor	 allem	 in	
Veröffentlichungen	aus	Großbritannien	und	den	USA,	in	der	deutschsprachigen	Mu‐
sikpädagogik	spielen	sie	bislang	praktisch	keine	Rolle.	Eine	Ausnahme	bilden	die	von	
Niessen	 und	 Lehmann‐Wermser	 skizzierten	 Gruppeninterviews	 als	 Teil	 einer	 um‐
fangreicheren	Studie	(Niessen	&	Lehmann‐Wermser,	2006).	Im	Rahmen	reiner	„focus	
group	 studies“	wurden	 beispielsweise	musikalische	 Identitäten	 von	weiblichen	 Ju‐
gendlichen	 (Chosiad,	2008)	und	 Jazz‐Musikern	 (MacDonald	&	Wilson,	2005)	unter‐
sucht.	Zudem	fanden	Gruppendiskussionen	im	Rahmen	von	Mixed‐Methods‐Studien	
Verwendung.	Themen	waren	dabei	unter	anderem	Gründe	für	den	Verbleib	erfahre‐
ner	 Musiklehrkräfte	 in	 ihrem	 Beruf	 (Siebert,	 2007),	 Interaktionen	 zwischen	 Lehr‐
amtsstudierenden	 und	 ihren	 Ausbildern	 (Conway,	 Eros,	 Pellegrino	 &	West,	 2010)	
oder	der	Einsatz	von	Informations‐	und	Kommunikationstechnik	im	Musikunterricht	
schottischer	Lehrkräfte	(Byrne	&	McDonald,	2002).		
Studien,	 in	denen	Musikunterricht	aus	der	Nahperspektive	betrachtet	wird,	sind	
insgesamt	noch	immer	rar	und	richten	sich	vorwiegend	auf	die	Interpretationen	des	
–	 zuvor	 selbst	 erlebten	 oder	 auf	 Video	 aufgezeichneten	 –	 Unterrichtsgeschehens	
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durch	 Schüler,	 Lehrkräfte	 oder	 externe	Beurteiler	 (z.	 B.	 Könneke,	 1992;	Niessen	&	
Lehmann‐Wermser,	2006;	Androutsos	&	Humphreys,	2010;	Harnischmacher	&	Hof‐
bauer,	2011).	 In	der	hier	vorzustellenden	Studie	bleibt	die	Perspektive	der	Schüle‐
rinnen	und	Schüler	ausgeblendet.	Der	Fokus	liegt	auf	kollektiven	Orientierungen	ei‐
ner	Gesprächsgruppe,	deren	Teilnehmer	aus	der	Lehrer‐Perspektive	auf	das	Unter‐
richtsgeschehen	 blicken	 –	 allerdings	 vor	 dem	 Hintergrund	 recht	 unterschiedlicher	
Grade	und	Dimensionen	von	Expertise.5	
Methodisches Vorgehen 
Alle	 Stunden‐Nachbesprechungen	 des	 Seminars	 (n=16,	 Dauer	 je	 20‐35	 Minuten)	
wurden	mit	Hilfe	 eines	Audio‐Recorders	 aufgezeichnet	 und	unter	Verwendung	der	
Software	 f4	 transkribiert	 (Umfang	 des	 Korpus:	 ca.	 65.000	Wörter).	 Die	 qualitative	
Auswertung	 erfolgt	 gestützt	 durch	 ATLAS.ti.	 Entsprechend	 den	 Vorschlägen	 von	
Strauss	&	Corbin	gliedert	 sich	der	Arbeitsprozess	 in	offenes,	 axiales	und	 selektives	
Kodieren	(Strauss	&	Corbin,	2006,	S.	43	ff.).	Dieser	zirkulär	verlaufende	Prozess	wird	
kontinuierlich	durch	das	Schreiben	von	Memos	ergänzt	und	unterstützt.	Beim	Her‐
ausarbeiten	von	Zusammenhängen	werden	auch	einige	der	Visualisierungsmöglich‐
keiten	in	ATLAS.ti	herangezogen	(vgl.	z.	B.	Friese,	2012,	S.	235).	
Bei	der	Datenanalyse	sind	zwei	wichtige	Aspekte	zu	berücksichtigen:	die	Analyse‐
Ebene	sowie	die	Herkunft	des	Datenmaterials.	 Im	vorliegenden	Fall	handelt	es	sich	
um	eine	Analyse	 auf	Meta‐Ebene:	 Es	werden	nicht	Unterrichtsbeobachtungen	oder	
gar	 das	 Unterrichtsgeschehen	 selbst	 untersucht,	 auch	 nicht	 die	Wahrnehmung	 der	
Gesprächsteilnehmer,	 sondern	 ausschließlich	 deren	 Interpretationen	 des	 Unter‐
richtsgeschehens,	wie	sie	 in	den	Gesprächen	artikuliert	wurden.	Dies	muss	 im	Hin‐
blick	auf	Inhalt	und	Reichweite	der	Befunde	beachtet	werden.	Außerdem	wurden	die	
transkribierten	Gespräche	 nicht,	wie	 sonst	 in	 der	 Forschung	üblich,	 eigens	 zu	wis‐
senschaftlichen	 Zwecken	 arrangiert.	 Es	 handelt	 sich	 um	 Audio‐Mitschnitte	 alltägli‐
cher	gemeinsamer	Arbeit	–	was	einerseits	dem	Anliegen	qualitativer	Forschung	ent‐
spricht,	 möglichst	 nah	 am	 „wirklichen	 Leben“	 zu	 sein.	 Andererseits	 entfiel	 so	 die	
Möglichkeit,	durch	gezieltes	Nachfragen	oder	Setzen	neuer	 Impulse	den	Gesprächs‐
verlauf	 zu	 beeinflussen	 und	 so	 aussagekräftigeres	 Datenmaterial	 im	 Sinne	 des	 Er‐
kenntnisinteresses	 zu	 erhalten.	 Das	 ist	 insofern	 problematisch,	 als	 es	 sich	 bei	 der	
untersuchten	 Gesprächsrunde	 um	 eine	 homogene	 Gruppierung	mit	wahrscheinlich	
strukturähnlichen	 Erfahrungshintergründen	 handelt.	 Dies	 erhöht	 die	 Gefahr,	 dass	
Aspekte	des	diskutierten	Geschehens	einfach	deshalb	nicht	explizit	erwähnt	werden	
(und	damit	auch	nicht	im	Datenmaterial	aufscheinen),	weil	sie	ohnehin	allen	Beteilig‐
ten	der	Gesprächsrunde	als	selbstverständlich	erscheinen.		
																																								 															
5		 Zum	 Experten‐Novizen‐Paradigma	 im	 Zusammenhang	mit	 dem	 Lehrerberuf:	 vgl.	 Gruber	&	
Stöger,	2011;	bezogen	auf	Musiklehrkräfte:	vgl.	Hofmann,	2011.	
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Zwingend	 erforderlich	 ist	 jedenfalls	 eine	 intensive	Auseinandersetzung	mit	 dis‐
kurs‐	bzw.	gesprächsanalytischen	Fragen	(Loos	&	Schäffer,	2001,	S.	59	ff.;	Bohnsack,	
2009,	 S.	 376).	 Für	 die	 Interpretation	 der	 Stundennachbesprechungen	 relevant	 er‐
scheinen	 insbesondere	 die	 Bereiche	 der	 sozialen	 Beziehungen	 zwischen	 den	 Ge‐
sprächsteilnehmern,	 der	 Gesprächsmodalitäten,	 des	 Zustandekommens	 von	 Ver‐
ständigung	 und	 Kooperation	 sowie	 der	 Gesprächsorganisation	 (vgl.	 Deppermann,	
2008,	 S.	 9	 f.):	 So	 gibt	 es	 beispielsweise	 –	 trotz	 eines	 recht	 streng	 ritualisierten	Ge‐
sprächsablaufs	 –	 Stellen,	 an	 denen	 mit	 besonderer	 Intensität	 diskutiert	 wird.	 Im	
Rahmen	des	offenen	Kodierens	erhielten	sie	die	Bezeichnung	„Hot	Spots“.	Sie	zeich‐
nen	 sich	 sowohl	 durch	 hohe	 Interaktivität	 aus	 als	 auch	 durch	 besonderen	 Detail‐
reichtum	 in	 der	 Darstellung.	 Besondere	 Aufmerksamkeit	 verdienen	 solche	 „Hot	
Spots“,	weil	davon	auszugehen	ist,	dass	die	dort	behandelten	Themen	für	einige	oder	
alle	 Teilnehmer	 der	 Gesprächsrunde	 hohe	 Relevanz	 haben	 (vgl.	 Loos	 &	 Schäffer,	
2001,	S.	61).	 Inhaltlich	geht	es	 in	diesen	Passagen	vorwiegend	um	Fragen	des	Her‐
stellens	und	Aufrechterhaltens	von	Ruhe	und	Ordnung.		
Welche	 „Filter“	 beeinflussen	 möglicherweise	 das	 Gesprächsverhalten	 der	 Teil‐
nehmer?	Wie	wird	 beispielsweise	Kritik	 geäußert?	Wie	 sind	 die	 Einzeläußerungen	
aufeinander	 bezogen?	 –	Wichtig	 ist	 die	 Reflexion	 des	 Umstands,	 dass	 es	 sich	 beim	
untersuchten	Seminar	um	eine	hierarchische	Konstellation	mit	einem	gewissen	„Be‐
wertungsdruck“	handelt.	Dies	beeinflusste	mit	Sicherheit	auch	das	Kommunikations‐
verhalten.	Deutliche	Hinweise	darauf	liefern	in	formaler	Hinsicht	beispielsweise	die	
passagenweise	 recht	 unterschiedlichen	Gesprächsanteile	 der	 einzelnen	Teilnehmer	
sowie	häufige	und	deutliche	Vorsichts‐	und	Relativierungssignale	in	Äußerungen	von	
Studierenden:	
St1:	Also,	ich	habe	auch	nur	zwei	ganz	kleine	Kleinigkeiten,	und	zwar:	Uns	ist	zum	Bei‐
spiel	hinten	aufgefallen,	dass	jemand	den	Namen	„Haydn“	falsch	geschrieben	hat,	
weil	 du	 es	 ja	 diktiert	 hast.	 Dass	man	 so	 etwas	 vielleicht	 ahnen	 könnte,	 dass	 es	
wahrscheinlich	die	Meisten	falsch	schreiben	–	dass	man	es	vielleicht	an	die	Tafel	
schreibt.	Zum	Beispiel	bei	so	schwierigen	Wörtern	(P10,	43).	
Auf	 inhaltlicher	 Ebene	 könnte	 sich	 der	 hierarchische	 Kontext	 beispielsweise	 darin	
äußern,	dass	Studierende	bevorzugt	Themen	ansprechen,	bei	denen	sie	davon	aus‐
gehen	können,	sowohl	bei	den	Kommilitonen	als	auch	bei	Lehrkraft	und	Dozentin	auf	
Akzeptanz	zu	stoßen.	 Im	gerade	zitierten	Beispiel	geht	es	um	ein	 im	Unterrichtsge‐
schehen	deutlich	wahrnehmbares	und	leicht	behebbares	„handwerkliches“	Problem;	
mit	Widerspruch	 oder	 Irritationen	musste	 die	 Sprecherin	 daher	 kaum	 rechnen.	 In	
diesem	Zusammenhang	 ist	auch	zu	 fragen,	welche	Themen	 in	den	Gesprächen	voll‐
ständig	 oder	 zu	 bestimmten	 Zeitpunkten	 vermieden	 werden	 und	 ob	 sich	 Themen	
ausmachen	lassen,	die	einzelnen	Sprechern	vorbehalten	sind.	
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Erste Ergebnisse  
Die	 hier	 zu	 berichtenden	 Ergebnisse	 haben	 noch	 durchweg	 vorläufigen	 Charakter,	
erste	 konzeptionelle	 Anhaltspunkte	 zeichnen	 sich	 aber	 bereits	 ab.	 Zwei	 besonders	
auffällige	Befunde	sollen	exemplarisch	herausgegriffen	werden:	die	deutliche	Domi‐
nanz	des	Themas	„classroom	management“	sowie	die	Frage,	 in	welcher	Weise	über	
Schülerinnen	und	Schüler	gesprochen	wird.		
Der	 inhaltliche	Schwerpunkt	der	Gespräche	 liegt	ganz	klar	auf	der	Herausforde‐
rung	 „Unterrichten“	 sowie	auf	dem	Handeln	und	Auftreten	der	 jeweiligen	Lehrper‐
son.	Angesichts	der	Zielrichtung	der	Lehrveranstaltung	und	der	vor	den	Unterrichts‐
stunden	erteilten	Beobachtungsaufträge	überrascht	das	nicht	weiter.	Interessant	ist	
allerdings,	 dass	 musikunterrichts‐spezifische	 Aspekte	 in	 den	 Gesprächen	 im	 Ver‐
gleich	zu	allgemeinen	Fragen	zum	Thema	„Unterrichten“	eine	deutlich	geringere	Rol‐
le	spielen	–	sowohl,	was	die	Quantität	der	Äußerungen	angeht	als	auch	in	Bezug	auf	
die	 Intensität	 der	 Auseinandersetzung.6	 Auch	 die	 Diskussion	 von	Unterrichtszielen	
und	‐inhalten	tritt	gegenüber	dem	Sprechen	über	das	Interaktionsgefüge	„Unterricht“	
mit	 seinen	 (vermuteten)	 Gesetzmäßigkeiten	 klar	 in	 den	 Hintergrund.	 Insgesamt	
zeichnet	 sich	ein	Bild	von	Musikunterricht	als	 einer	Art	 „Interaktionsmaschine“	ab,	
die	von	der	Lehrkraft	zum	Laufen	gebracht	und	permanent	unter	Kontrolle	gehalten	
werden	 muss.	 Zentraler	 Aspekt	 aller	 Nachbesprechungen	 sind	 Fragen	 der	 Unter‐
richtsorganisation.	 Das	 Unterrichtsgeschehen	 und	 seine	 Strukturmomente	 werden	
überwiegend	von	diesem	Bezugspunkt	aus	betrachtet:		
St1:		Ich	fand	gut:	Zum	Beispiel	das	am	Klavier	Vorspielen	mit	den	Intervallen,	dass	sie	
dann	hören	sollten,	welches	das	ist.	Das	fand	ich	cool,	weil	–	irgendwie	waren	sie	
da	ruhig,	das	hat	sie	irgendwie	interessiert.	(P9,	10)	
Auf	 ein	 geordnetes	 Unterrichtsgeschehen	 mit	 klaren	 Strukturen	 hinzuarbeiten	 ist	
nachgewiesenermaßen	eine	ausgesprochen	sinnvolle	Angelegenheit	(vgl.	z.	B.	Koun‐
in,	 2006;	 Nolting,	 2008,	 S.	 32	 ff.;	 Klieme	&	 Rakoczy,	 2008;	Meyer,	 2009,	 S.	 25	 ff.).	
Problematisch	wird	diese	Haltung	jedoch,	wenn	ein	reibungsloser	Unterrichtsablauf	
zum	obersten	Ziel	des	Lehrerhandelns	wird	und	dabei	–	wie	eingangs	geschildert	–	
der	Lernerfolg	der	Kinder	aus	dem	Blick	gerät.	
Als	Akteure	des	Unterrichtsgeschehens	stehen	sich	in	allen	Gesprächen	„die	Klas‐
se“	und	 „die	Lehrkraft“	 gegenüber.	Dabei	werden	die	 Schülerinnen	und	Schüler	 als	
eine	Art	 „Kollektiv‐Entität“	behandelt:	 „die	 Schüler“,	 „die	Klasse“,	 „die	Kinder“,	 „die	
Gruppe“	 usw.	 –	 ähnlich	 dem	 Phänomen	 des	 kollektiven	 Schülers	 („collective	 stu‐
																																								 															
6		 Passend	dazu	berichten	Harnischmacher	und	Hofbauer	aus	einer	explorativen	Studie,	dass	im	
Experiment	die	Häufigkeit	musikbezogener	Äußerungen	beim	Beschreiben	von	Musikunter‐
richt	mit	steigendem	Professionalisierungsgrad	der	Beobachter	abnehme.	Musikstudierende,	
Lehramtsanwärter	 und	Musiklehrkräfte	 formulierten	 demnach	 in	 deutlich	 geringerem	Um‐
fang	musikbezogene	Kommentare	als	Schüler	und	Lehramtsstudierende	anderer	Fächer.	Die	
Autoren	 betonen	 allerdings	 die	Vorläufigkeit	 dieses	Befunds	 (Harnischmacher	&	Hofbauer,	
2011).	
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dent“),	den	Bromme	im	Kontext	der	Wahrnehmung	durch	Mathematik‐Lehrkräfte	als	
eine	abstrakte,	aber	psychologisch	reale	Einheit	beschreibt	(Bromme,	1997,	S.	202).		
D:		 So	eine	Klasse	–	und	die	sind	wirklich	super,	weil	die	nett	sind	und	wohlwollend	–	
und	die	spiegeln	wirklich	das,	was	Sie	tun.	(P7,	11)	
Die	 lernenden	Kinder	erscheinen	hier	als	durchaus	sympathisches	„Übungspartner‐
Kollektiv“,	 aber	 nicht	 als	 Individuen	mit	 je	 eigenen	Motiven,	 Handlungszielen	 und	
Lernmöglichkeiten.	Die	Gesprächsgruppe	folgt	damit	einer	langen	Tradition	mündli‐
chen	wie	schriftlichen	pädagogischen	Sprachgebrauchs	(vgl.	Breidenstein,	2006,	S.	9	
f.),	an	dem	sich	offenbar	auch	Schülerinnen	und	Schüler	orientieren,	wenn	sie	über	
(Musik‐)Unterricht	befragt	werden:	
S4:		 Wir	sind	ne	totale		
S3:	 Chaotenklasse.	 Wir	 passen	 alle	 total	 gut	 zusammen,	 weil	 wir	 alle	 hibbelig	 sind.	
(Wallbaum,	2010,	Schülerinterview	GS	4	Thüringen‐Stunde,	S.	57,	Z.	346	f.).	
In	den	bisher	analysierten	Nachbesprechungen	wird	nur	ein	einziger	Junge	mehrfach	
namentlich	benannt,	wohl	wegen	seiner	aus	Lehrersicht	besonders	herausragenden	
Rolle	in	der	Klasse:	
St6:		Also	vor	allem	mit	T.,	mit	dem	Kasper	da	vorne,	bist	du	eigentlich	recht	gut	umge‐
gangen.	(P9,	6)	
Andere	Kinder	sind	in	den	Gesprächen	mit	„Rollennamen“	bedacht	oder	über	Rollen‐
zuweisungen	 beschrieben,	 bleiben	dabei	 aber	 im	Grunde	 anonym.	 In	 diesen	 Fällen	
geht	es	vorwiegend	um	„Funktionen“	der	Kinder	im	Kontext	des	Unterrichtsablaufs	–	
auch	wenn	 individuelle	Dispositionen	und	Schwierigkeiten	durchaus	 angesprochen	
werden:	
St1:		Das	Mädchen,	das	an	der	Folie	 stand	mit	dem	Notenschreiben.	Da	ging	 es	dann	
immer	ein	bisschen	schnell,	dass	sie	quasi	–	erst	noch	gesucht	hat,	wohin	sie	die	
Note	schreiben	soll,	und	du	dann	aber	mit	der	Klasse	schon	wieder	gesungen	hast.	
(P9,	39)	
Über	die	Gründe	dieser	„Sprachregelung“	kann	beim	derzeitigen	Stand	der	Arbeit	nur	
spekuliert	werden.	Möglicherweise	war	sie	einfach	Folge	der	organisatorischen	Rah‐
menbedingungen	des	Seminars,	die	den	Seminarteilnehmern	wenig	Gelegenheit	bo‐
ten,	die	Kinder	wirklich	kennenzulernen.	Es	 fällt	auf,	dass	sich	auch	die	betreuende	
Lehrkraft	 dem	 anonymisierenden	 Sprachgebrauch	 der	 Gruppe	 anpasste	 –	 obwohl	
sich	 beobachten	 ließ,	 dass	 sie	 die	 Kinder	 sehr	wohl	 namentlich	 kannte	 und	 sie	 im	
eigenen	 Unterricht	 auch	 stets	 mit	 Namen	 ansprach.	 Möglicherweise	 geschah	 die	
„Anonymisierung“	 im	 Kontext	 der	 Gesprächsgruppe	 aus	 dem	Wunsch	 heraus,	 sich	
innerhalb	eines	gemeinsamen	kommunikativen	Bezugsrahmens	zu	bewegen.		
Interessant	ist	dieser	Befund	aber	auf	jeden	Fall,	weil	er	in	deutlichem	Gegensatz	
zu	stehen	scheint	zu	normativen	Anforderungen	an	pädagogisches	Handeln,	in	denen	
die	Ausrichtung	 am	 lernenden	 Subjekt	 und	dessen	 individuelle	 Förderung	 eine	be‐
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deutende	Rolle	spielen	–	wie	etwa	 in	den	meisten	musikdidaktischen	Modellen	seit	
den	1970er	Jahren	sowie	in	der	Diskussion	um	Bildungsstandards	und	Kompetenzen	
(vgl.	dazu	Bähr,	2005;	Kaiser	et	al.,	2006).	Zwar	lässt	die	Tatsache,	wie	im	Rückblick	
über	Schülerinnen	und	Schüler	gesprochen	wird,	keine	unmittelbaren	Rückschlüsse	
auf	die	Wahrnehmung	der	Kinder	durch	Lehrkraft	und	Beobachter	während	des	Un‐
terrichts	zu	–	doch	scheint	sich	hier	eine	deutliche	Diskrepanz	zwischen	„Sollen	und	
Sein“	aufzutun.		
Ausblick  
Die	bisher	erarbeiteten	Teilergebnisse	machen	einmal	mehr	deutlich,	wie	wenig	noch	
immer	 über	 Voraussetzungen	 und	Mechanismen	 der	 alltäglichen	 Unterrichtsarbeit	
bekannt	 ist.	 Dies	 gilt	 sowohl	 für	 den	 schulischen	Musikunterricht	 als	 auch	 für	 die	
Lehrerausbildung.	 Als	 Anregung	 für	weitere	 Projekte	 seien	 einige	weiter	 führende	
Fragen	an	das	Ende	dieses	Beitrags	gestellt:		
– Wie	sehen	individuelle	Konzepte	der	Gesprächsteilnehmer	in	Bezug	auf	Musikun‐
terricht	aus?	Inwiefern	lassen	sie	sich	in	Bezug	setzen	zu	den	Positionen,	die	sich	
aus	den	Gesprächsbeiträgen	rekonstruieren	lassen?	Besonders	interessant	wäre	
sicherlich	auch	ein	Abgleich	zwischen	den	 in	ähnlichen	Nachbesprechungen	ge‐
äußerten	 Vermutungen	 zu	 Bedürfnissen	 und	 Motivlagen	 der	 Schüler	 und	 ent‐
sprechenden	Statements	der	unterrichteten	Kinder	(ähnlich	dem	Forschungsin‐
teresse	in	Niessen	&	Lehmann‐Wermser,	2006).		
– Welche	Bilder	von	Musikunterricht	entstehen	in	ähnlichen	Gesprächsrunden	mit	
etwas	anderer	Besetzung:	beispielsweise	im	Rahmen	einer	Lehrveranstaltung	für	
angehende	Grundschul‐Lehrkräfte;	in	Gesprächsrunden	aus	Schülern,	 fachfremd	
unterrichtenden	 Musiklehrkräften,	 Seminarlehrern,	 Hochschul‐Dozenten;	 in	
„gemischten“	Besetzungen?		
– Handlungsspielräume	der	Lehrkraft	im	Unterrichtsgeschehen:	In	den	Gesprächs‐
beiträgen	ergibt	sich	hierzu	ein	Bild	von	„Konstanten“	und	„Variablen“,	das	deut‐
lich	von	dem	 tradierter	didaktischer	Modelle	zur	Planung	und	Analyse	von	Un‐
terricht	abweicht.	Besonders	auffallend	ist	es,	dass	Unterrichtsinhalte	und	‐ziele	
in	den	Gesprächen	häufig	als	etwas	behandelt	werden,	das	mit	Beginn	einer	Un‐
terrichtsstunde	unabänderlich	feststeht,	und	nicht	als	etwas,	das	die	Lehrkraft	im	
Bedarfsfall	auch	flexibel	handhaben	könnte.	Dies	steht	einerseits	im	Gegensatz	zu	
tradierten	Modellen	der	Unterrichtsanalyse	und	 ‐planung	wie	 etwa	dem	 „Berli‐
ner“	oder	dem	„Hamburger“	Modell	 (z.	B.	Schulz,	1995),	andererseits	aber	auch	
zu	einem	empirischen	Befund	aus	Anne	Niessens	Studie	über	Individualkonzepte	
von	Musiklehrkräften:	 „Die	 Lehrer	 unterscheiden	 sehr	 viel	 deutlicher,	 als	 es	 in	
diesem	[Hamburger]	Modell	akzentuiert	wird,	zwischen	Konstanten	und	Variab‐
len	in	ihrem	Nachdenken	über	Unterricht.	Die	Wahl	der	Inhalte	ist	–	anders	als	es	
Schulz‘	Modell	nahe	legt	–	eine	sehr	wichtige	Variable“	(Niessen,	2006,	S.	330;	im	
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Original	 als	Aufzählung).	Einen	möglichen	Erklärungsansatz	könnten	die	unter‐
schiedlichen	 Perspektiven	 liefern,	 unter	 denen	Musikunterricht	 in	 den	 Gesprä‐
chen	betrachtet	wird:	 unmittelbare	 räumliche	 und	 zeitliche	Nähe	 zu	 konkreten	
Handlungssituationen	im	Unterschied	zu	Interviews,	in	denen	es	um	grundlegen‐
de	individuelle	Konzepte	bei	der	Unterrichtsplanung	ging	(a.	a.	O.,	S.	205	f.).	Mög‐
licherweise	spielt	auch	der	Ausbildungsstand	der	Gesprächsteilnehmer	eine	Rol‐
le;	Novizen	im	Lehrerberuf	sind	in	der	Regel	sehr	viel	stärker	darauf	angewiesen	
und	darauf	bedacht,	einen	einmal	erdachten	Unterrichtsplan	auch	möglichst	un‐
verändert	 durchzuführen	 als	 erfahrene	 Lehrkräfte	 (Gruber	 &	 Stöger,	 2011,	 S.	
257).	 Zu	 fragen	wäre	also	beispielsweise,	was	Lehrkräfte	mit	unterschiedlicher	
Berufserfahrung	 in	Bezug	auf	ein	konkretes,	gerade	erlebtes	Unterrichtsgesche‐
hen	als	Determinanten	interpretieren	und	was	ihnen	als	grundsätzlich	durch	die	
Lehrkraft	beeinflussbar	erscheint.	Damit	verbunden	ist	die	grundsätzlichere	Fra‐
ge,	ob	zum	Verständnis	dessen,	was	sich	im	Moment	der	Realisierung	von	Musik‐
unterricht	abspielt,	möglicherweise	anders	beschaffene	Modelle	von	Determinan‐
ten	und	Handlungsspielräumen	hilfreich	und	notwendig	wären	als	zu	seiner	Pla‐
nung	und	nachträglichen	Analyse.			
– Aspekte	wie	Freude,	Lust,	Spaß	 im	Zusammenhang	mit	dem	Unterrichten	kom‐
men	in	den	bisher	analysierten	Gesprächen	kaum	vor.	Auch	dieser	Umstand	wirft	
Fragen	auf,	etwa	im	Zusammenhang	mit	Rollenerwartungen	an	eine	„gute	Musik‐
lehrkraft“.	 Das	 Thema	 ließe	 sich	 sowohl	 empirisch	 als	 auch	 unter	 historischen	
Aspekten	untersuchen.		
– Zeit	und	Zeiterleben	im	Musikunterricht:	Ein	häufiges	Thema	in	den	Nachbespre‐
chungen	sind	Fragen	des	Zeitmanagements,	insbesondere	des	Umgangs	mit	Zeit‐
not	und	dem	Gefühl,	 „nicht	 fertig	zu	werden“.	 Im	Kontrast	dazu	stehen	Befunde	
aus	der	ethnographischen	Erziehungswissenschaft,	denen	zufolge	das	Bewältigen	
von	Langeweile	eines	der	zentralen	alltäglichen	Probleme	des	„Schülerjobs“	dar‐
stellt	(Breidenstein,	2006,	259	f.).	Es	ist	anzunehmen,	dass	sich	diese	gegensätzli‐
chen	Modi	von	Zeitwahrnehmung	auch	im	Musikunterricht	wiederfinden.	Zu	un‐
tersuchen	wäre	aber,	wie	es	sich	damit	in	musikunterrichtsspezifischen	Situatio‐
nen	wie	Klassenmusizieren	oder	Musik	hören	verhält.		
– In	 den	 Gesprächen	 werden	 wiederholt	 spezifische	 Überforderungssituationen	
deutlich,	die	auf	der	Ebene	fachtypischer	Handlungsmuster	zu	liegen	scheinen	–	
wenn	beispielsweise	eine	Lehrkraft	Mühe	damit	hat,	während	einer	Liedeinstu‐
dierung	gleichzeitig	 in	ansprechender	Weise	zu	singen,	am	Klavier	zu	begleiten	
und	den	Gesang	der	Klasse	wahrzunehmen.	Eine	halbwegs	präzise	Diagnose	der	
musikalischen	Leistung	der	Kinder	ist	unter	solchen	Umständen	kaum	möglich	–	
mit	 entsprechenden	 Konsequenzen	 für	 die	 weitere	 Unterrichtsgestaltung.	 Eine	
systematische	Bestandsaufnahme	solcher	und	ähnlicher	Situationen	wäre	sicher‐
lich	ebenso	lohnend	wie	anspruchsvoll.		
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